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Les expériences que nous avons vécues en tant qu’élève et étudiante, en ce qui concerne 
l’apprentissage et, surtout, le contrôle et l’évaluation du vocabulaire nous ont souvent laissée 
perplexe. Aujourd’hui elles nous laissent démunie, en tant qu’enseignante, car ces expériences 
ne sont pas des modèles que nous avons envie de suivre ou de reproduire. Elles représentent 
néanmoins un schéma familier dont il est difficile de se détacher. Nous avons eu affaire à 
différents type de test de vocabulaire, que nous allons classer et décrire en trois groupes : les 
tests de mots isolés, les tests de phrases à traduire, et les tests portants sur du vocabulaire 
« décontextualisé ». Les deux premiers types de tests ont été passés au niveau secondaire 1 et 
le troisième type au secondaire 2. 
Les tests de mots isolés : ces tests pouvaient être, selon les enseignants, oraux ou écrits, mais 
ils avaient en communs de n’être jamais annoncés (le vocabulaire était à apprendre en devoir 
et il pouvait y avoir un test ou non) et de n’être constitués que des mots présents dans la liste, 
à traduire du français en langue 2.  
Les tests de phrases à traduire : ces tests étaient uniquement écrits, en général ‘surprise’, 
comme les précédents, et consistaient en une série de phrases, à traduire du français en L2, 
contenant les mots qui étaient à apprendre dans la liste de vocabulaire. 
Les tests de vocabulaire décontextualisé : contrairement au vocabulaire des deux genres de 
tests décrits ci-dessus, et qui était en lien avec une méthode d’enseignement, le vocabulaire 
concerné ici n’était pas lié aux diverses activités effectuées en classe (c’est pourquoi nous 
l’avons qualifié de ‘décontextualisé’). Le support était un livre de vocabulaire thématique, 
dont l’enseignante avait planifié l’apprentissage et dont nous suivions le calendrier. Les tests, 
de plusieurs pages, se composaient d’exercices variés, allant de phrases à traduire ou à 
compléter, à de simples mots isolés à traduire, en passant par des exercices de synonymie ou 
de définitions.  
Ces différents types de tests ont bien entendu chacun leurs avantages et leurs limites. Si la 
liste de mot semble réductrice et limitée dans le sens qu’elle semble donner au concept de 
‘vocabulaire’, elle a l’avantage de cibler dans l’évaluation un objectif unique, clair et 
explicite, celui de vérifier que les élèves ont appris correctement la liste de mots demandée. 
Un autre avantage est que ce genre de tests donne aux élèves en difficulté le sentiment d’avoir 
‘une chance’ de bien réussir le test, et cela pourrait être un facteur de motivation à 
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l’apprentissage du vocabulaire – mais peut également, pour la même raison, être considéré 
comme ‘trop facile’. 
Dans le cas des traductions de phrases, on a au moins une mise en contexte des mots, et l’on 
peut ainsi mettre à l’épreuve leur utilisation dans des énoncés et ne pas avoir uniquement une 
connaissance d’unités lexicales isolées. Néanmoins l’évaluation pose un problème car dans 
une phrase à traduire l’élève peut très bien faire des erreurs qui ne sont en lien ni avec le mot 
lui-même ni avec son utilisation ; doit-on en tenir compte ou non ? Si l’on les prend en 
compte dans l’évaluation, cela peut sembler injuste, et ne pas favoriser la motivation des 
élèves à apprendre leur vocabulaire. Si l’on décide de ne pas en tenir compte, puisque l’objet 
du test est le vocabulaire en question, alors est-il vraiment pertinent de proposer des phrases à 
traduire ? 
Dans le dernier cas enfin, il me semble qu’il y avait eu de la part de l’enseignante un véritable 
travail sur les multiples dimensions de ce qu’est, de ce que représente un ‘mot de 
vocabulaire’, et les tests proposaient des exercices variés portant sur divers aspects du 
vocabulaire. Malgré cela, il est peut-être discutable de demander aux élèves d’effectuer des 
exercices de ce type à propos d’éléments qui ne sont présents que dans une liste, avec parfois 
une phrase d’exemple – mais seulement pour une minorité des mots – et qui ne sont pas 
autrement travaillés en classe, ni au travers d’exercices de grammaire ou de vocabulaire, ni 
par le biais de lecture ou d’autres activités. Si le vocabulaire à apprendre n’a pas été abordé en 
cours, il est difficile de savoir quel genre de test proposer aux élèves, puisqu’on ne peut se 
baser sur le travail effectué en classe. Sinon, il s’agit peut-être d’essayer de proposer des 
activités autour des thématiques abordées dans le livre de vocabulaire, mais selon les sujets 
abordés la tâche est loin d’être simple. 
Face à ces interrogations, nous avons décidé d’investiguer la variété des tests de vocabulaire 
possible, d’étudier les caractéristiques de certains d’entre eux, d’en déterminer les limites et 
d’en expérimenter la pertinence, dans le but d’améliorer notre pratique et d’être en mesure de 
proposer aux élèves des tests qui soutiennent un apprentissage du vocabulaire visant à remplir 
les besoins de communication des élèves. 
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1. Éléments théoriques 
Pour pouvoir réfléchir au moyen d’élaborer des tests de vocabulaire qui soient cohérents et 
valides, et qui testent réellement le vocabulaire, il est d’abord nécessaire d’être au clair sur ce 
que l’on entend par ‘vocabulaire’.  Dans un deuxième temps il faut aussi tenir compte de la 
manière dont le vocabulaire est mentalement stocké et organisé, puisque cela aura une 
incidence sur la conception des tests. Les activités d’enseignement-apprentissage jouent ici un 
rôle non négligeable. Nous n’allons pas entrer ici dans les détails des processus 
d’apprentissage, mais il est évident que l’enseignant doit y être attentif lorsqu’il conçoit ses 
tests, qui doivent être en adéquation avec le travail qui a été effectué en classe. La méthode 
que nous utilisons1 propose des unités dont les activités sont réunies autour d’un thème, et le 
vocabulaire est travaillé en fonction des diverses compétences (production orale et écrite, 
activités d’écoute et de lecture), ainsi qu’au travers d’exercices focalisés sur la langue elle-
même, comme des exercices de grammaire, mais également des exercices de vocabulaire 
(exercices de dérivation, de prononciation, d’association). Les élèves sont donc mis en contact 
avec le nouveau vocabulaire de manière répétée, et sont sensibilisés à divers aspects des mots. 
Ils sont également en possession d’une liste qui reprend la plupart des mots nouveaux de 
chaque unité ; les tests utilisés dans ce travail ont été élaborés en fonction de cette liste2. 
Ensuite et enfin, il convient également de s’interroger sur les objectifs visés par le test. 
Qu’attend-on de l’apprentissage du vocabulaire, à quoi sert-il ? Quels sont les objectifs que 
l’on vise ? Quelles compétences cherchent-on à atteindre (et donc à tester) ? Dans les pages 
qui suivent nous allons tenter de dresser un bref aperçu des théories actuelles sur ces 
différentes questions, afin d’avoir des éléments de base sur lesquels appuyer notre réflexion et 
nourrir la démarche empirique que nous décrirons en deuxième et troisième parties de ce 
travail. 
                                                 
1 Oxenden, Clive, Latham-Koenig Christina, Seligson, Paul. (2005). New English File, Pre-Intermediate. Oxford 
: Oxford University Press. 
 
2 A propos de cette liste de vocabulaire, voir le chapitre 3.3 Limites et pistes. Pour des exemples d’activités 
d’enseignement-apprentissage, voir la partie Annexes. 
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1.1. Qu’est-ce que le vocabulaire ? 
1.1.a Un mot ou plusieurs mots ? Qu’est-ce qu’un « mot » ? 
Il semble largement accepté aujourd’hui que considérer un mot comme un élément unique, 
composé d’un groupe de lettres, isolé et séparé des autres mots par un espace, est une vision 
très réductrice de ce qu’est un mot. Une phrase comme : 
Ils sont partis de bon matin, ont suivi la grand route et, une fois en ville, ont 
cherché à se restaurer.3 
contient 21 ’mots’, mais si l’on y regarde de plus près, certains d’entre eux semblent aller 
ensemble, ou changeraient de sens s’ils étaient isolés de leur voisin. Ainsi doit-on analyser 
‘grand route’ comme un seul ou deux mots ? Vraisemblablement la combinaison de ces deux 
mots signifie autre chose qu’une route qui est grande. De même, comment considérer ‘de bon 
matin’ ? La suppression ou le remplacement de l’un des éléments par un autre ne rendrait plus 
le sens de ‘tôt’ que véhiculent ces trois mots mis ensemble (de matin, ou de mauvais matin, ne 
sont pas acceptables, par exemple). Quant à ‘sont partis’ et ‘ont cherché’, sommes-nous dans 
chaque cas en présence de deux verbes ou d’une variation d’un seul ? De même, chercher à 
n’a pas tout à fait le même sens que chercher ; s’agit-il pour autant d’un autre mot ? 
On voit bien que la question du concept de mot est complexe, et on devine déjà l’impact que 
cela peut avoir sur la manière d’aborder l’apprentissage du vocabulaire, ainsi que son 
évaluation. 
Dans le cas de ‘grand route’, il apparait donc comme pertinent de parler d’unité lexicale, ou 
tout au moins d’entendre le terme ‘mot’ comme pouvant avoir ce sens-là ; une unité lexicale 
étant comprise comme un ou plusieurs éléments qui représentent un concept sémantique. Pour 
des raisons pratiques, nous utiliserons ici indifféremment les termes ‘mots’ et ‘unités 
lexicales’ comme des équivalents. 
Mais le concept de mot est lié à bien plus que des considérations d’unicité et de frontières 
graphiques. Les mots s’organisent aussi en différents types. Adjectifs, noms, prépositions, 
verbes, chacun ayant un comportement et des contraintes d’utilisation liées aux 
caractéristiques de ces différents types. 
                                                 
3 Exemple créé pour la démonstration. 
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A ces différents types de mots sont liées certaines fonctions. Certains mots donnent des 
indications sur le contenu du discours, sur les informations que le message véhicule, d’autres 
organisent le discours, permettent de structurer les phrases.  
These are called grammar words (or function words) and are generally 
prepositions, conjunctions, determiners and pronouns. On the other hand, there 
are the content words, those that carry a high information load. Content words 
are usually nouns, verbs, adjectives and adverbs. (Thornbury, 2011, p.4) 
Les mots porteurs de contenus font partie d’une catégorie ouverte (les langues s’enrichissent 
constamment de nouveaux mots) alors que la catégorie des  morphèmes grammaticaux est un 
ensemble fermé. Ils ne sont pas en soit porteurs de sens, font partie des mots les plus 
fréquemment utilisés et illustrent à quel point la distinction entre vocabulaire et grammaire est 
loin d’être nette. 
(Nous n’entrerons pas dans une discussion détaillée des implications liée à la fréquence 
d’utilisation des mots. Bien que cela ait une importance sur l’apprentissage du vocabulaire, 
cela concerne d’avantage les choix didactiques et pédagogiques d’enseignement, et ne nous 
concerne qu’indirectement ici, car notre propos est centré d’avantage sur la profondeur de 
connaissance du vocabulaire plutôt que sur son étendue.)4 
Mais les questions liées aux mots ou unités lexicales ne s’arrêtent pas là. Que faire, en effet, 
des procédés de dérivation, ou des phénomènes d’affixation, par exemple ? Les termes 
probable, improbable et probablement doivent-ils être traités comme trois unités lexicales 
différentes ou comme des variations d’une seule ? La même question se pose pour les verbes 
de notre phrase, sont partis et ont cherché. Il paraît judicieux de parler dans ce cas-là de 
familles de mots.  
A word family comprises the base word plus its inflexions and its most common 
derivatives. […] Research suggests that the mind groups these different forms of 
the same word together. (Thornbury, 2011, p.4-5) 
Mais ce n’est pas tout, car, dans notre phrase, les considérations précédentes nous laissent au 
dépourvu devant une suite de mots telle que de bon matin  ou chercher à. Il ne s’agit pas de 
                                                 
4 Pour des détails sur la question, on pourra se référer à l’excellent travail de Nation (2001, chapitre 1), ou encore 
à Nation et Waring (Schmitt & McCarthy,2008, chapitre 1).  
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noms composés, ni d’une famille, et l’on ne peut pas considérer ces groupes de mots comme 
des unités lexicales. Or, on ne peut pas non plus les séparer, ni en faire varier les éléments, car 
la phrase ne serait plus acceptable ; ces mots semblent donc ‘aller ensemble’. Ce genre de 
contraintes de combinaisons, (collocations, régimes, préférences sémantiques ou 
grammaticales) sont spécifiques à chaque langue et ne sont pas transférables d’une langue à 
l’autre. 
On voit donc bien à quel point la limite entre vocabulaire et grammaire est parfois floue, d’où 
l’importance d’être conscient de ces phénomènes, et d’en tenir compte dans les séquences 
d’enseignement-apprentissage ainsi que lors de l’évaluation. On ne peut pas considérer les 
mots comme des éléments isolés, mais on doit les accepter dans leur complexité dynamique.  
L’unité de base dans une langue, n’est pas le mot isolé, mais le groupe de mots, 
dans le sens des collocations et constructions que nous venons de décrire plus 
haut. En ce qui concerne l’apprentissage du vocabulaire, il est clair que, si on 
adopte cette perspective, il faut amener les apprenants à apprendre dès le départ 
ces unités élargies. Pour arriver à cela, il sera nécessaire de rendre les 
apprenants attentifs à ce phénomène. (Wokusch, 1997, p.25) 
1.1.b Que veut dire ‘connaître un mot’ ? 
Au vu des considérations précédentes, force est de constater qu’un mot est davantage qu’une 
forme (graphique et sonore) et un sens. Savoir prononcer et écrire le mot anglais dog et 
connaître son équivalent français chien ne rend compte que de certains aspects du mot dog, et  
n’est pas suffisant pour pouvoir comprendre la signification de syntagmes tels que : to throw 
somebody to the dogs5, a dog’s life6  ou encore every dog has his day7. Ni non plus du verbe 
to dog8 ou du nom dog rose9. 
Nation (2002, pp 40 sq) dresse une liste de neuf aspects impliqués dans la connaissance d’un 
mot. Nous nous contenterons uniquement de les mentionner ici sans les commenter en détail, 
notre objectif étant simplement de mettre en évidence la complexité et la profondeur 
conceptuelles des notions de mot et de vocabulaire. 
                                                 
5 Abandonner quelqu’un à son sort 
6 Une vie de chien 
7 A chacun vient sa chance 
8 Suivre de près, harceler 
9 Eglantier 
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Forme orale. Il s’agit de la manière dont se prononce un mot, avec ses variations régionales 
et des phonèmes plus ou moins complexes à prononcer en fonction de la langue d’origine des 
apprenants. 
Forme écrite. Plus ou moins proche de la forme parlée, selon les langues. 
Partie du discours. Nation fait référence ici aux phénomènes de dérivation, d’affixation ; à la 
capacité de reconnaître la racine d’un mot, ses suffixes ou préfixes, par exemple.  
Sens. Nation met l’accent ici sur l’importance de relier le sens à la forme (on peut connaître la 
forme d’un mot sans en connaître le sens, par exemple.) 
Concepts et référents.  Les mots peuvent avoir plusieurs sens différents ou faire référence à 
des concepts très différents. Nation donne l’exemple du mot anglais bank, qui peut signifier, 
comme en français, l’endroit où l’on dépose son argent, mais également la rive (river bank). 
Les deux sens sont éloignés et il se trouve qu’ils n’ont pas la même origine. Le premier est 
dérivé du latin et le second de l’Old Norse. Il s’agit dans le cas présent d’un phénomène 
d’homonymie. Mais il peut s’agir aussi d’un mot dont le concept est plus large dans une 
langue donnée que dans une autre, et Nation propose l’exemple du mot fourchette, qui, en 
indonésien ne fait référence qu’à l’objet dont on se sert pour piquer sa nourriture, alors qu’en 
français il fait référence à toute une fourchette de sens qui sont néanmoins tous liés à la forme 
particulière de l’ustensile de cuisine. 
Associations. Il s’agit ici de la manière dont les mots sont organisés dans notre esprit. Nous 
reviendrons plus loin sur la façon dont les mots et concepts sont mentalement organisés en 
réseaux et hiérarchies. 
Fonctions grammaticales. Nous l’avons déjà brièvement mentionné plus haut, les mots 
aurons un comportement différents selon qu’ils sont des adjectifs, des noms, des prépositions, 
des verbes. Et il convient de connaître les différents types de mots si l’on veut pouvoir les 
utiliser de manière adéquate. 
Collocations. Comme nous l’avons mentionné précédemment, il s’agit d’éléments 
préfabriqués dont la structure est fixe. Très pratique, puisque l’on peut les utiliser tel quel, 
comme des séquences ou ‘morceaux d’énoncé’ déjà prêts, il convient néanmoins de les 
apprendre comme des ‘touts’ au risque de faire ensuite de mauvaises combinaisons ; on ne 
peut pas dire téléphone portatif, ni égarer un pari, par exemple.  
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Contraintes d’usage. Il s’agit ici de considérations d’ordre sociolinguistique, comme les 
registres de langue, ou les variations culturelles, par exemple.  
Thornbury (2011) propose un schéma qui va dans le même sens, et même si les aspects ne 
sont pas présentés tout à fait de la même manière que ne le fait Nation, la plupart se recoupent 
et illustrent bien la dimension plurielle du concept de mot. 
 
On voit bien les divers niveaux de connaissance qu’implique le fait de ‘connaître’ un mot. Il 
ne s’agit pas pour l’enseignant de faire en sorte que les apprenants connaissent tous les 
aspects de chaque mot, mais, encore une fois, d’avoir conscience de cette complexité, pour 
l’enseignement d’une part, mais également, et c’est ce qui nous intéresse ici, pour pouvoir 
concevoir des tests qui tiennent compte de ces différents aspects, ou du moins qui ne portent 
pas sur ceux d’entre eux qui ne seraient pas connus des élèves. 
En plus de la connaissance des aspects liés aux mots et à leur usage, il faut en outre tenir 
compte du type de connaissance que les apprenants ont du vocabulaire. Elle peut être passive 
 
 1.1 Thornbury (2011 :16) 
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ou active10, c’est-à-dire que l’on peut très bien connaître un mot seulement en reconnaissance, 
sans être forcément en mesure de l’utiliser en production. 
Receptive knowledge exceeds productive knowledge and generally – but not 
always – precedes it. That is, we understand more words than we utter, and we 
usually understand them before we are capable of uttering them. (Thornbury, 
2011, p.15) 
Nous n’entrerons pas dans les détails théoriques sur la distinction parfois délicate entre 
vocabulaire passif et actif11, ou réceptif et productif ; la synthèse que nous offre Thornbury 
nous semble suffisante pour illustrer un point qui aura un impact important sur l’évaluation du 
vocabulaire, car il est évident que l’on ne peut pas tester de la même manière des 
connaissances réceptives ou productives. Nous y reviendrons dans la deuxième partie de ce 
travail,  lorsque nous nous pencherons sur la question des différents types de tests. 
1.2 Comment est-il mentalement organisé ? 
1.2.a Le lexique mental 
Il semble aujourd’hui largement admis que le vocabulaire n’est pas structuré dans notre 
mémoire à long terme12 à la manière d’un dictionnaire, mais comme un lexique mental, 
organisé comme une sorte de réseau. Les mots y seraient interconnectés en fonction de leurs 
formes (similitudes phoniques ou graphiques) ou de leurs sens, mais il peut y avoir d’autres 
connexions encore. 
Knowing a word, then, is the sum total of all these connections – semantic, 
syntactic, phonological, orthographic, morphological, cognitive, cultural, 
autobiographical. It is unlikely, therefore, that any two speakers will ‘know’ a 
word exactly in the same way. (Thornbury, 2011, p.17) 
                                                 
10 Il n’y en réalité rien de ‘passif’ dans ce type de connaissance, il s’agit simplement de faire une distinction entre 
des compétences réceptives et productives.  
11 Pour aller plus loin sur le sujet, on peut lire Nation (2002, chapitre 2), ou encore l’article très détaillé de 
Francine Melka (Schmitt & McCarthy, 2008, pp109 sq) 
12 Nous n’allons pas ici détailler les différents types de mémoires (mémoire à court terme, mémoire de travail, 
mémoire à long terme), nous ne voulons pas entrer dans les processus d’apprentissage mais uniquement décrire 
l’organisation mentale afin de mettre en évidence les phénomènes complexes de catégorisation, et de 
hiérarchisation. Notre objectif étant de démonter  qu’il y a plus derrière l’apprentissage et la connaissance du 
vocabulaire qu’une simple mémorisation de listes de mots. 
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En complément de cette organisation en réseaux, le vocabulaire s’organise également en 
catégories et hiérarchies. Un exemple de catégorisation serait de dire que pomme, banane et 
cerise font parties de la catégorie fruits et partagent ce lien-là. Cerise pourrait appartenir 
également à une catégorie en lien avec le printemps, ce qui ne serait pas le cas de la pomme. 
La hiérarchisation part d’un concept général, comme celui de plantes, par exemple, et descend 
ensuite dans des niveaux plus spécifiques ; arbre, feuillu, chêne… 
On voit que ces différentes structures du lexique mental ne sont pas incompatibles entre elles 
et forment une organisation complexe mais efficace, puisque chaque mot possède une 
multitude de manières différentes d’être mobilisé et retrouvé. 
L’élaboration des différentes catégories et concepts est influencée non seulement par la 
culture, mais également par des facteurs individuels, émotionnels ou psycho-affectifs liés au 
vécu et à la personnalité de l’apprenant ou du locuteur, sa relation à un concept donné, un 
goût pour la sonorité de certain mot. La mémoire s’organise d’une manière qui est 
culturellement ‘contrainte’ tout en laissant la place à des connexions personnelles propres à 
chaque individu. 
Comme nous venons de le voir, le concept de mot possède de multiples facettes. 
L’organisation du lexique mental est également complexe,  aménagé en une multiplicité de 
liens et de connexions entre des éléments qui se définissent et s’organisent les uns par rapport 
aux autres. Par conséquent, comme l’explique S. Wokusch (2011, p.18) 
le sens d’un mot, respectivement d’un concept, se définit par rapport aux autres, 
par rapport à sa position dans la hiérarchie. Il n’y a donc pas de sens sans 
contexte. Cette constatation est d’une énorme importance pour l’apprentissage du 
vocabulaire.  
Cela aura par conséquent un impact sur la manière de le tester également. 
1.2.b Quelles implications pour le vocabulaire en langue seconde ? 
L’apprenant en langue seconde n’a pas besoin de s’approprier de nouveaux concepts et de 
nouvelles hiérarchies (si la langue cible vient d’une culture relativement proche), ce qui aide 
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sensiblement. (Même si cela peut être un obstacle parfois, lorsque les concepts ne 
correspondent pas tout à fait, par exemple.)13 
Si l’on tient compte de ce que nous avons vu précédemment, le lexique mental se caractérise 
par une mémoire liée à la forme (réseau) et une mémoire liée au sens (catégories de concepts, 
hiérarchisation), elles-mêmes connectées entre elles14. Or S. Wokusch (2011, p.33) parle 
d’une troisième mémoire, sorte de réservoir lexico-grammatical, « qui contient toutes les 
collocations, tous les mots à régimes, les idiomatismes et les automatismes d’un individu ; il 
contient aussi très probablement des schémas syntaxiques, des modèles de phrases. » Ce sont 
les éléments que nous avons mis en évidence au point 1.1.a.  En L1, ces structures sont très 
automatisées, parfois implicites et inconscientes. Or  
il est clair que, pour une langue étrangère, surtout lorsqu’elle est apprise dans un 
contexte formel, le réservoir lexico-grammatical risque d’être relativement 
longtemps ‘à sec’. Il est important, donc, même en langue maternelle, de 
sensibiliser les apprenants à l’existence de ces grandes unités. Ceci nous montre 
aussi, une fois de plus, la relation extrêmement étroite entre vocabulaire et 
grammaire… (S. Wokusch, 2001, p.23) 
Ceci aura également un impact sur la manière de concevoir des tests de vocabulaire, car s’il 
est réducteur de proposer des tests sous forme de liste (réducteur au niveau de la connaissance 
des mots, ainsi que peu approprié à la manière dont les mots sont stockés dans la mémoire, 
donc ne mettant pas en scène un contexte favorable à la récupération des mots), on ne peut 
pas non plus proposer des tests qui tiennent compte de ces éléments si les apprenants n’y ont 
pas été sensibilisés ou si la manière dont ils ont effectué leur apprentissage n’en a pas tenu 
compte.  
In several of the aspects of what it means to know a word we have seen the choice 
that exists between attention given to the systems which lie behind vocabulary (the 
affixation system, the sound system, the spelling system, collocation, the 
                                                 
13 Les élèves ont, d’autre part, plusieurs langues à étudier, ce qui complexifie davantage l’organisation mentale 
des unités lexicales, la création de liens et de hiérarchies, ce qui aura également un impact sur les processus de 
récupération. Nous avons choisi de ne pas développer le vaste sujet du plurilinguisme ici, mais c’est un 
paramètre à ne pas négliger dans l’enseignement des langues. 
14 Voir également à ce sujet Nation, 2002, p.39 
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grammatical system, lexical sets) and the unique behaviour of each word. (Nation, 
2002, p.58) 
La multiplicité de ces facteurs a un impact sur l’enseignement et l’apprentissage, ainsi que sur 
l’évaluation ; il s’agit donc, parmi les choix dont parle I.S.P. Nation, de prendre des décisions 
pédagogiques, ce qui implique d’être au clair avec les objectifs visé par l’apprentissage du 
vocabulaire. 
1.3 A quoi ça sert : quels objectifs, quelles compétences ? 
Les théories actuelles sur l’apprentissage des langues, ainsi que les plans d’études mettent 
aujourd’hui l’accent sur la communication.  
Par conséquent, les objectifs généraux de l’enseignement du vocabulaire ont une visée 
communicative. Le vocabulaire est là pour pouvoir utiliser la langue en interaction. Il doit 
soutenir le développement des compétences de communication, tant sur le plan de la réception 
que de la production.  Ces objectifs ont une implication sur le choix du vocabulaire à 
apprendre, et la profondeur de connaissance que l’on cherche à atteindre. Des choix doivent 
être opérés également au niveau des séquences d’enseignement-apprentissage, afin de 
proposer des activités qui encouragent à utiliser la langue en interaction et  soutiennent le 
développement de cette compétence. La question que nous nous posons ici est de déterminer 
dans quelle mesure certains types de tests peuvent vérifier l’acquisition et le développement 
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2. Hypothèse et démarche de travail 
2.1 Contexte 
Notre démarche consiste à expérimenter divers tests de vocabulaire dans le cadre des cours 
d’anglais donnés à une classe de première année de Diplôme au Gymnase de Chamblandes. 
Elle est composée de 24 élèves dont les niveaux d’anglais sont très variés.15 Le niveau 
‘général’ de la classe se situe entre un ‘petit’ A2 et un niveau pouvant atteindre, pour certains 
élèves, B1.2. 
Le moyen d’enseignement utilisé pendant cette année scolaire 2011-2012 est New English 
File, Pre-Intermediate. Les tests de vocabulaire conçus pour notre travail seront conçus 
uniquement par rapport à ce moyen d’enseignement, et ne concerneront pas le vocabulaire lié 
aux lectures effectuées en classe. 
2.2 Questions de recherche 
Nous avons vu dans ce qui précède que l’apprentissage du vocabulaire est davantage qu’une 
mémorisation de mots décontextualisés, que le vocabulaire s’organise dans notre mémoire de 
manière complexe, en faisant des liens et en associant les sons et les concepts entre eux, et 
que l’objectif de l’enseignement du vocabulaire avait principalement une visée 
communicationnelle.  
De ces considérations découlent naturellement les questions suivantes, lorsque l’on 
s’interroge sur la manière d’évaluer le vocabulaire : quels types de tests concevoir pour 
vérifier que l’apprentissage est efficace (c’est-à-dire que les élèves ont acquis une 
connaissance relativement étendue des multiples dimensions liées aux mots, comme évoqué 
précédemment16)  et cohérent avec une perspective communicationnelle ? Dans un deuxième 
temps, nous nous sommes aussi penchée sur la manière dont les élèves percevaient les 
différents types de tests, au travers de discussions informelles et collectives, qui ont eu lieu 
                                                 
15 Les élèves viennent aussi bien de VSB que de VSG ou de VSO, ces derniers n’ayant effectué qu’une seule 
année d’anglais avant d’entrer au gymnase. 
16 Voir tableau 1.1 ainsi que 2.2, plus bas. 
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après le premier tests de chaque série, ainsi que d’un questionnaire, distribué aux élèves au 
terme de l’année scolaire.17 
2.3 Types de tests 
Le corpus que nous avons testé pour ce travail étant limité à une liste de vocabulaire liée à un 
moyen d’enseignement, il a fallu en tenir compte lors de l’élaboration des tests. Read (2011) 
propose un modèle des différentes dimensions que peut avoir un test de vocabulaire.  
Nous devions limiter notre recherche à un nombre restreint de tests, pour des questions 
pratiques et à cause du temps limité dont nous disposions ; aussi avons-nous choisi de 
n’expérimenter que des tests de vocabulaire ‘discrets’ et ‘sélectifs’18.  
 
 2.1 Dimensions of Vocabulary Assessment (Read, 2011 :9) 
 
Une fois cet élément posé, il s’agit d’être au clair, en fonction des considérations vues 
précédemment, sur ce que l’on vise à vérifier en testant le vocabulaire. Le tableau de Nation 
                                                 
17 Nous avions envie de savoir comment les élèves réagissaient aux tests, en terme de motivation à 
l’apprentissage et de cohérence (ou de sentiment de cohérence, par rapport au travail en classe et aux objectifs 
communicationnels). Le questionnaire est présenté en annexe (Annexe 5). 
18 Comme nous l’avons mentionné en introduction, les doutes et interrogations qui sont à la base de ce travail de 
recherche portaient sur des tests de vocabulaire ‘discrets et sélectifs’, il nous paraissait donc cohérent de 
s’intéresser principalement à ce type de tests. 
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est intéressant de ce point de vue-là. Tout en sachant qu’il est impossible de tester l’ensemble 
des aspects, il nous semblait tout de même pertinent de partir du principe que, pour être 
cohérent avec une perspective communicationnelle, un test de vocabulaire efficace ne devait 
pas se limiter à un seul aspect, mais tenter d’en prendre en compte le plus possible. 
Nous avons choisi d’expérimenter trois types de tests différents, en ayant toujours à l’esprit 
les éléments présentés dans le tableau 2.2 afin de voir de quelle manière les tests les prenaient 
en compte19.  Cela nous a permis d’apprécier la validité de face des types de tests. Nous avons 
ensuite tenté de déterminer si ces tests étaient cohérents avec une perspective 
communicationnelle. La manière dont les tests ont été perçus par les élèves sera discutée dans 
le chapitre suivant.  
Dans un premier temps nous avons utilisé des tests sous formes de listes, les élèves ayant à 
traduire en anglais des mots en français. Le second type de tests comprenait deux exercices de 
choix multiples différents20, ainsi qu’un exercice de production de phrases. Quant au dernier 
type de test, il s’agissait de textes lacunaires. 
Notre choix s’est limité à ces trois types de tests pour les raisons suivantes : 
1. Read (2011) avance que le 80% des tests de vocabulaire utilisés par les enseignants sont 
‘discrete’ et ‘embedded’ (tableau 2.1); nous avons donc voulu expérimenter ce genre de tests, 
puisqu’ils semblent être les plus fréquents.21 
2. Pour des questions de limites de temps et de volume de travail, nous avons écartés des tests 
comme les interviews, par exemple, qui, s’ils semblent d’excellents moyens de vérifier la 
profondeur de connaissance lexicale des apprenants, sont néanmoins longs à effectuer.  
3. Nous avons essayé de sélectionner trois types de tests portant sur différents aspects de la 
connaissance du vocabulaire, comme nous pouvons le voir ci-dessous (tableau 2.3) 
 
                                                 
19 Voir chapitre 2. Hypothèse et démarche de travail, tableau 2.3 
20 Nous nous sommes basée sur les tests de Read : http://www.lextutor.ca/tests/associates/ 
21 Ce sont aussi les tests qui nous étaient les plus familiers, nous nous sentions plus à l’aise d’expérimenter avec 
du matériel « connu ». 
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 2.2 Read (2011 :26) 
Dans la partie qui va suivre, nous allons décrire en détail les trois types de tests, et tenter de 
déterminer ce qu’ils visent exactement, afin d’estimer leur validité de face et d’apprécier, dans 
une visée communicative, leur pertinence. 
2.4 Démarche 
2.4.a Présentation et déroulement 
Nous avons proposé aux élèves trois tests de chaque type. Les tests A ont été effectués en 
premier, puis les trois tests B et ensuite les tests du type C. L’intervalle entre chaque test n’a 
pas été systématiquement régulier, pour des raisons de rythme dans l’avancement du 
programme et d’autres facteurs organisationnels indépendants de notre recherche. Néanmoins 
les neufs tests ont été répartis sur l’ensemble de l’année scolaire 2011-2012. Avant chaque 
série de tests, les élèves ont été préparés par un exemple au type d’exercices qu’ils allaient 
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rencontrer ; les tests n’étaient pas annoncés, les élèves avaient du vocabulaire à apprendre 
chaque semaine, et ils savaient qu’il pouvait y avoir un contrôle ou non.22 
Le tableau 2.3 ci-dessous montre les différents niveaux de connaissance des mots pris en 
compte par les différents types de tests que nous avons expérimentés. Il est évidemment 
difficile de les prendre tous en considération, d’une part parce qu’en proposant des tests de 
nature ‘discrète’ et ‘sélective’ cela rend plus complexes les possibilités de viser certains 
aspects, comme la forme orale ou ce que Nation mentionne sous ‘function’ (tableau 2.2). 
D’autre part, un test cherchant à prendre en compte l’ensemble des dimensions serait 
complexe à élaborer et impliquerait de multiples tâches de nature différente. Il est peut-être 
plus économique, si l’on cherche vraiment être exhaustif, de proposer plusieurs tests visant 
chacun certains aspects spécifiques, en fonction également des buts visés (il n’est pas 
forcément nécessaire pour les élèves de connaître toutes les dimensions de chaque mot, les 
rendre sensibles à cette question est par contre essentiel pour les aider à saisir l’importance de 
l’apprentissage du vocabulaire pour la pratique de la langue). 
 
                                                 
22 Nous avons fait ce choix pour des raisons pratiques – étant stagiaire en formation, ce système nous donnait 
davantage de liberté, et la possibilité de reporter un test d’une semaine, sans que cela n’ait de conséquence sur 
les élèves. De plus, sachant que nous n’allions pas systématiquement faire un test chaque semaine, le risque que 
les élèves n’apprennent pas leur vocabulaire s’ils savaient qu’il n’y aurait pas de contrôle nous a semblé trop 
fort. Mais il est évident que ce choix peut être discuté. Nous avons d’ailleurs abordé cette question dans le 
questionnaire soumis aux élèves en fin d’année, et leurs réponses sont intéressantes. (Voir plus loin) 
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2.4.b Résultats des tests23 
Les tableaux ci-dessous présentent les notes obtenues par les élèves aux trois tests de chaque 
série, ainsi que la note moyenne au terme de chaque série. Les élèves ont été numérotés (de 
E1 à E24) afin de respecter leur anonymat. Les cases laissées en blanc signifient que l’élève 
était absent lors du test.24 
On constate que les résultats des élèves sont relativement constants et assez élevés en ce qui 





                                                 
23 Les résultats du sondage auprès des élèves sont présentés dans la partie 3.2 Opinions, ressenti des élèves. 
24 Les neuf notes de vocabulaire faisaient l’objet d’une moyenne, et c’est cette note unique qui était prise en 
compte pour calculer la moyenne finale d’anglais. Nous avons choisi de ne pas faire rattraper les tests manqués, 
car nous aurions dû en proposer un différent de celui qui avait été soumis aux autres élèves, et nous n’aurions par 
conséquent pas pu l’inclure dans nos résultats. 
25 Pour un comparatif avec les moyennes générales d’anglais des élèves, voir les annexes. 
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 Test A-
1 




E1 6 6 6 6 
E2 6  5 5.5 
E3 5.5 5.5 5.5 5.5 
E4 6 5 6 5.7 
E5 5.5 4 4 4.5 
E6 6 3.5 4.5 4.7 
E7 6 6 6 6 
E8 6 6 6 6 
E9 5.5 6 5.5 5.7 
E10 6 6 6 6 
E11 6 6 6 6 
E12 5 5 5 5 
E13 6 6 6 6 
E14 6 5 5 5.3 
E15 4 4.5 4 4.2 
E16 5.5 5.5  5.5 
E17 6 6 6 6 
E18 6 5.5  5.8 
E19  3.5 5 4.3 
E20 6 6 6 6 
E21 2 4 3 3 
E22 5 6  5.5 
E23   5 5 
E24   5.5 5.5 
Moyenne 
de classe 
5.5 5.3 5 5.4 
2.4.a  Résultats par élève des tests de type A26 
                                                 
26 Ces résultats semblent indiquer que l’apprentissage est efficace, puisqu’ils sont élevés malgré une consigne 




2.4.b Performance des élèves entre les 
















E1 5 6 6 5.7 
E2  4.5 5 4.8 
E3 5.5 5.5 6 5.7 
E4 3 5.5 5 4.5 
E5 5.5 5 5 5.2 
E6 4.5 4.5 4.5 4.5 
E7 4.5 4.5 5 4.7 
E8 5 5.5 5 5.2 
E9 4 4 4.5 4.2 
E10 3 5 4.5 4.2 
E11 4 6 6 5.3 
E12 5 4.5 4.5 4.7 
E13 4 5 4.5 4.5 
E14 5 4.5 4 4.5 
E15 4 5 4 4.3 
E16  5.5 5.5 5.5 
E17 3.5 4.5 5 4.3 
E18 4.5 5.5 5.5 5.2 
E19 5 5 5 5.0 
E20 5 6 5.5 5.5 
E21  3.5 3 3.3 
E22 5 5.5 6 5.5 
E23  5 5.5 5.3 
E24 6 6 5.5 5.8 
Moyenne 
de classe 
4.6 5.1 5 4.9 
2.5.a  Résultats par élève des tests de type B27 
 
                                                 
27 Avec seulement 3 tests, il n’est pas possible de vérifier si les élèves se sont adaptés au nouveau type de test, ou 
s’ils ont amélioré leurs stratégies d’apprentissage du vocabulaire. Il aurait fallu pouvoir mener l’expérience sur 




2.5.b Performance des élèves entre les tests 
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E1 5.5 6 6 5.8 
E2 2.5  4.5 3.5 
E3 5.5 5.5 6 5.7 
E4 4 4 4.5 4.2 
E5 3.5 5 5 4.5 
E6 3 4 4 3.7 
E7 3.5 5 4 4.2 
E8 3.5 4.5 4 4 
E9 5 5 5 5.0 
E10 3.5 4 3.5 3.7 
E11 5 5 5.5 5.2 
E12 2.5 3 4 3.2 
E13 3.5 4.5 3.5 3.8 
E14 2.5 3 3 2.8 
E15 3 4 3.5 3.5 
E16 5.5 5.5  5.5 
E17 2.5 5 5 4.2 
E18 5 4 4 4.3 
E19  4 3.5 3.8 
E20 5.5 5 5 5.2 
E21 1.5 3 2.5 2.3 
E22 4 5.5 5.5 5.0 
E23 4  5 4.5 
E24 4.5 6 5 5.2 
Moyenne 
de classe 
3.8 4.6 4 4.3 




2.6.b Performance des élèves entre les tests de 
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Les tableaux suivants proposent de comparer les moyennes des élèves entre les différents 
tests, afin de voir si les résultats des élèves restent constants ou varient en fonction des types 
de tests. Dans un deuxième temps, le tableau 2.10 compare les moyennes que les élèves ont 
obtenues au terme des trois séries de tests, et met en évidence le nombre d’élèves dont la 
moyenne est supérieure ou inférieure à 428. 
 
 
                                                 




2.7 Différences de résultats entre les tests de type A et les 
tests de type B 







2.8 Différences de résultats entre les tests de type B et les 
tests de type C 










Comme nous l’avons mentionné plus haut, les tests n’ont pas été effectués à intervalle 
régulier ; le dernier test de la série B ainsi que le dernier test de la série C portaient, en outre 
sur du vocabulaire déjà travaillé en classe, et donné en devoir pour la première fois, mais  




2.9 Différences de résultats entre les tests de type A et les 
tests de type C 












2.10 Comparatif des moyennes des élèves entre les différents tests 
Résultats inférieurs à 4 Résultats égaux ou supérieurs à 4
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devoirs précédemment, et que les élèves devaient réviser. Ceci pourrait expliquer que certains 
élèves aient de meilleurs résultats à ces deux tests-là, par rapport aux autres.  
La manière dont les élèves avaient à répondre au questionnaire, en attribuant des points aux 
différentes affirmations en fonction du degré de leur accord, n’est peut-être pas tout à fait 
assez scientifique pour un travail tel que celui-ci. Les élèves ont néanmoins semblé trouver la 
démarche claire, et les résultats correspondent assez bien aux commentaires informels 
recueillis après les tests. 
Il y a aussi le problème des  élèves qui n’apprennent pas leur vocabulaire. Leurs résultats ne 
sont pas l’expression de la cohérence ou de la validité de face du test, et c’est en général une 
information qui n’est pas communiquée à l’enseignant. La proportion d’élèves qui n’ont pas 
appris leur vocabulaire risquant d’être plus élevée si les tests ne sont pas annoncés, notre 
choix peut ici sembler discutable ; il aurait peut-être été préférable de les annoncer. 
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3. Bilan 
3.1 Validité de face et cohérence des tests  
Dans la partie qui va suivre, nous allons analyser les différents types de tests que nous avons 
utilisés, et tenter de déterminer quels tests permettent de vérifier que les élèves ont acquis la 
connaissance d’un certain nombre d’aspects liés à la connaissance des mots (et lesquels), 
soutenant ainsi le développement de la compétence de communication.  
3.1.a Test A : liste de mots isolés, en L1 
Ce genre de test est limité à la forme écrite et, au niveau conceptuel, il se limite à associer un 
mot de la langue cible à un équivalent en L129. Il s’agit de production, mais au sens le plus 
restreint ; Read (2011) parle de ‘recall’ (une production par rappel) et le distingue de ‘use’, 
qui correspond à une utilisation du mot en contexte.  
On constate immédiatement la faiblesse de ce genre de test. Il n’est valide que si l’on cherche 
à vérifier que les élèves ont mémorisé leur liste, ou encore l’étendue de leur vocabulaire, par 
exemple. Néanmoins, si cela peut être utile d’un certain point de vue, un test qui présente les 
mots-cible en L1 sous forme de liste d’items décontextualisés n’est pas suffisant si l’on 
cherche à vérifier la profondeur de connaissance que les apprenants ont du vocabulaire. Dans 
une perspective communicationnelle, il nous paraît évident que ce genre de test n’a pas sa 
place, car il est trop limité. En outre, l’utilisation de la L1 n’est peut-être pas pertinente avec 
des élèves de ce niveau. Même si leur liste de vocabulaire a cette forme-là,  
it is unwise to encourage in learners a belief that any word in L2 has a directly 
synonymous word or phrase in L1. (Read, 2011) 
Au niveau des résultats, ces tests ont récoltés des moyennes de classe très élevées (5.4 sur 6 
en moyenne). Les bons élèves, comme les élèves en difficultés, obtiennent de bons résultats, 
seuls les élèves n’ayant pas du tout appris leur vocabulaire (pas plus de 3 élèves à chaque 
test), obtiennent moins de la moyenne. Le résultat est donc cohérent avec ce que vise le test, à 
savoir vérifier si les élèves ont mémorisé le corpus en question. Par contre le test ne montre 
pas de manière perceptible si  les élèves sont capables d’utiliser le vocabulaire en contexte, ni 
                                                 
29 Voir Annexe 1. 
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quel(s) autre(s) aspect(s) des mots ils connaissent, en dehors du sens30 et de la forme 
graphique. 
3.1.b Test B : choix multiple et production d’énoncés 
Pour cette deuxième série de tests31, nous avons essayé de mesurer la profondeur de 
connaissance que les élèves avaient du vocabulaire, en proposant trois tâches différentes, 
ayant une visée réceptive pour les deux premières et productive pour la troisième. 
Le premier exercice nous a été inspiré par Nation (2002) et Read (2011). Les mots cible sont 
présentés sans contexte, et il s’agit de les associer soit à un synonyme, ou à un mot ayant un 
sens proche, soit à un mot pouvant apparaître dans un même contexte (expression, 
collocation, phrasal verbs…). Nous avons donc ici des associations liées au sens (axe 
paradigmatique) ainsi que, sur un axe syntagmatique, des associations liées à la manière dont 
les mots s’organisent entre eux. 
 Fail 
 not to succeed     pass     fall     find  exam    keys     test   plumber 
 
 Definitely 
 sure     often     perhaps     absolutely  not    very     too   over 
 
Parmi les huit choix possibles, les élèves devaient trouver 3 associations correctes (2 
syntagmatiques et 1 paradigmatique, ou l’inverse). Si cet exercice sollicite les compétences 
réceptives des apprenants, c’est sous leur aspect de reconnaissance (recognition), et non pas 
sous l’aspect de compréhension. Comme pour le test A, nous sommes à un niveau de 
complexité relativement peu élevé. L’ensemble des éléments est fourni aux élèves, ils se 
contentent de les associer correctement. De ce point de vue, le test semble effectivement viser 
la connaissance que les apprenants ont des différents items qui leur sont soumis, même s’il 
n’y pas de contexte ni de production de la part des élèves. 
Si ce genre d’exercice est très simple à corriger, il demande par contre beaucoup de temps à 
préparer. Les solutions à choix doivent non seulement être reconnues par les élèves, mais elles 
doivent respecter plusieurs contraintes pour que l’exercice reste cohérent. Au niveau 
                                                 
30 Un seul sens, bien souvent. 
31 Annexe 2. 
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paradigmatique par exemple, il s’agit de proposer des mots de même catégorie grammaticale. 
On peut voir ci-dessus que pour definitely, une des solutions est le mot sure, qui, la plupart du 
temps est un adjectif, et dont l’usage en tant qu’adverbe est très restrictif et souvent informel. 
L’identification de sure comme un adjectif pourrait pousser certains élèves à penser qu’il 
s’agit d’une mauvaise réponse, alors qu’elle est correcte. 
Sur le plan syntagmatique, nous avons également essayé de respecter les catégories 
grammaticales (même si l’on pourrait débattre sur ce point). Le problème qui se posait dans le 
cas précis, c’est que les élèves ayant mémorisé leur liste de vocabulaire pouvaient simplement 
reconnaître les éléments y apparaissant ensemble, sans vraiment avoir besoin de les choisir 
parmi les autres propositions. Pour les items qui ne figuraient pas dans la liste, mais avaient 
été travaillés en classe, l’exercice demandait davantage de réflexion. 
Le deuxième exercice impliquait également un travail de reconnaissance, puisque les élèves 




3. Maybe  
4. Nervous  
5. Frightened  
6. Busy  
 
La tâche ne concerne que le sens des mots. Dans l’exemple ci-dessus, elle inclut la dimension 
de catégorie grammaticale, puisqu’il y a des adverbes et des adjectifs.   
Si cet exercice vérifie que les élèves connaissent le sens des mots, il ne permet pas de 
déterminer s’ils pourraient les utiliser en production, puisque ceux-ci sont présentés hors 
contexte. (Dans l’exercice vu précédemment les mots sont aussi présentés isolément, mais 
puisqu’une partie des réponses à sélectionner se situent sur  un axe syntagmatique, les élèves 
sont quand-même amenés à effectuer des choix liés au contexte.) D’un point de vue orienté 
vers la compétence de communication, cet exercice n’est pas forcément le plus cohérent. 
D‘autre part, outre le temps important consacré à l’élaboration de ce genre d’exercice, nous 
avons été confrontée à plusieurs élèves en difficulté qui ne connaissaient pas le sens des 
  particularly 
  agitated 
  perhaps 
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synonymes ou ne comprenaient pas les définitions proposées, tout en connaissant le sens des 
items cible. 
Le troisième exercice se voulait une tâche de production. Les élèves avaient à choisir, au sein 
d’une courte liste, 3 mots avec lesquels ils devaient produire une phrase. Si l’on se réfère au 
schéma 2.2 de Nation, on constate que cet exercice prend en compte la plupart des aspects du 
tableau, certains en production et d’autres de manière réceptive. (Excepté ceux mentionnés 
sous function, même s’il serait possible de les inclure également, en fonction des mots 
proposés).  
 





Par leurs énoncés, les élèves devaient démontrer qu’ils connaissaient le sens des mots choisis, 
ainsi que leur capacité à les utiliser de manière productive, en respectant les collocations 
éventuelles (truth – tell ; promise someone that… mais promise something to someone), et les 
fonctions grammaticales32. (Nous retrouvons les axes syntagmatique et paradigmatique 
mentionnés précédemment). Pour la correction, 2 points étaient attribués à chaque énoncé, un 
pour le sens et un pour l’usage. D’éventuelles autres erreurs dans le reste de l’énoncé n’étaient 
pas prises en compte, pour autant que la compréhension n’en soit pas affectée.  
La validité de cet exercice est néanmoins remise en cause par le fait que certains énoncés, tel 
que I’m very depressed, ne montrent pas clairement que l’élève connaît le sens du mot 
depressed. De plus, l’énoncé étant très court, il ne contient pas de collocation ou d’autres 
informations signifiantes liées au contexte. Pour que le test reste valide, une telle phrase ne 
peut donc pas obtenir deux points, même si elle est grammaticalement « correcte ». Si cet 
exercice est intéressant, il n’est pas un moyen vraiment fiable pour mesurer la connaissance 
                                                 
32 Cela n’est pas mentionné explicitement dans la consigne, mais a été expliqué oralement aux élèves avant le 
test. 
perhaps        depressed (adj)        truth        arrangements         journey 
promise (noun or verb)        take back          last (verb)        organize 
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que les élèves ont du vocabulaire, puisqu’on peut produire des énoncés qui donnent peu ou 
pas d’informations sur ce que l’élève connaît véritablement des différents items. 
Au niveau des résultats, la moyenne de cette série de tests est de 4.9. Entre le premier et le 
troisième test de cette série, les notes des élèves sont restées stables ou ont augmenté. Par 
rapport aux tests A, les notes des élèves ayant de la facilité sont restées stables. Les notes des 
élèves en difficulté, mais qui avaient de bons résultats aux tests A, ont légèrement baissé, 
celles des élèves en difficulté qui avaient des résultats insuffisants aux tests A également. Un 
seul élève sur 24 a obtenu un résultat insuffisant lors du troisième test B, contre 3 sur 20 pour 
le premier, ce qui laisse à penser que les élèves ont adapté leurs stratégies d’apprentissage aux 
types de tests auxquels ils étaient soumis, et ont élargi leur connaissance du vocabulaire en 
allant plus loin qu’une simple correspondance entre un mot en L1 à un mot en L2. 
3.1.c Test C : phrases à trous 
Les tests C comportaient deux exercices de phrases à trous. Dans le premier, la première lettre 
du mot attendu en L2 était donnée ; il s’agissait de mots lexicaux (content words) provenant 
de la liste. Fournir la première lettre du mot cible  
acts as a clue and usually restricts the number of possible responses to one. 
(Read, 2001, p.174)  
Dans le deuxième exercice aucun indice n’était donné, car les items manquants faisaient 
partie de collocations, de phrasal verbs ou d’expressions figées (look like, change your mind, 
get on with) ; le choix d’utiliser un synonyme n’est pas possible dans ce genre de situation, et 
l’élèves peut s’aider du contexte immédiat pour savoir quel mot est attendu. 
Il s’agit encore une fois d’un test impliquant le rappel (recall), mais cette fois les élèves se 
réfèrent au contexte pour déterminer leur réponse. Le fait que les mots soient mis en contexte 
est cohérent d’un point de vue communicationnel, et implique que les apprenants sont 
capables de choisir le terme approprié à une situation donnée.  
Après le premier test de cette série, nous avons été très surprise par les faibles résultats d’un 
grand nombre d’élèves (12 élèves sur 23 avaient un résultat inférieur à 4 ; la moyenne de 
classe se situait à 3,8). Les résultats insuffisants concernaient aussi bien des bons élèves que 
des élèves en difficulté, tout comme les meilleurs résultats.  
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Il s’agissait de déterminer dans quelle mesure ces résultats étaient dus au test lui-même 
(nouveauté de la tâche, éventuelle ambiguïté des phrases…) ou s’il s’agissait simplement d’un 
manque d’apprentissage de la part des élèves, ou d’un problème de stratégies. 
Afin de  vérifier si les élèves avaient ou non appris leur vocabulaire, nous avons 
immédiatement refait un autre test, sur le modèle du test A, c’est-à-dire une simple liste en 
français, avec les mêmes 24 mots, sans avertir les élèves à l’avance, mais en leur expliquant 
que cela avait pour but de comprendre les résultats du premier test33.  
Avec peu de surprise, les explications se sont avérées multiples. Les élèves ayant de la facilité 
mais qui ne se préparaient en général pas aux tests de vocabulaire se sont, pour la plupart, 
trouvés en difficulté lors de ce premier test de la série B, principalement au premier exercice, 
puisqu’ils n’ont pas pu utiliser leurs connaissances en fournissant des synonymes lorsqu’ils 
ignoraient les mots cible. Certains élèves en difficulté, encouragés peut-être par de bons 
résultats aux tests précédents, ont également obtenus de bons résultats à ce test ; ce sont des 
élèves qui ont d’ailleurs progressé en anglais de manière générale ; les élèves en difficulté 
dont les résultats généraux n’ont pas progressé pendant l’année scolaire n’ont pas obtenu une 
note suffisante à ce test. Certains élèves ont également éprouvé de la difficulté à saisir le sens 
de certaines phrases, comme par exemple : 
 
I don’t m_________ if you don’t come with me, but don’t p_________ you want to if you don’t. 
 
Si la plupart de élèves a répondu correctement I don’t mind, beaucoup d’élèves n’ont pas 
compris comment compléter la seconde partie de l’énoncé : don’t pretend. Le soin apporté à 
la conception des phrases est capital, puisque les élèves dépendent du contexte pour pouvoir 
déterminer la bonne réponse. Les deux tests suivants ont été minutieusement vérifié de ce 
point de vue-là, et les élèves ont, semble-t-il, adapté leur apprentissage du vocabulaire, ou 
appris à reconnaître les stratégies à mobiliser, puisque leurs résultats ont été meilleurs ; la 
moyenne des trois tests s’élève à 4,3. 
                                                 
33 Les résultats de ce test de régulation ont montré que la plupart des élèves avaient effectivement appris leur 
vocabulaire ; les explications étaient à chercher ailleurs. 
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3.2 Opinions, ressenti des élèves 
Il nous restait encore, au terme de ces trois séries de tests, à entendre l’avis des élèves. Durant 
l’année, nous les avions déjà interrogés, à chaud, après le premier test de chaque série, sous 
forme de brainstorming, sur leur ressenti à l’issue du test. L’exercice était intéressant pour ce 
travail, mais nous pensons qu’il a aussi été bénéfique pour les élèves. Certains d’entre eux  
exprimaient des idées très pertinentes, et cela nous a amenés à discuter non seulement de la 
forme et de la structure des tests, mais également du travail d’apprentissage ou encore de 
l’utilité d’apprendre et de tester le vocabulaire. Nous pensons que ces discussions ont pu avoir 
une influence sur les progrès de certains élèves, particulièrement les élèves en difficulté. 
En fin d’année scolaire, et à l’issue du tout dernier test, nous avons demandé aux élèves de 
remplir un questionnaire, afin de recueillir leur ressenti et leurs opinions à propos de chacun 
des  tests (Voir annexe 5). Nous allons tenter d’en présenter une synthèse dans les pages qui 
suivent. 
3.2.a Résultats du sondage 
Il s’agissait, afin de compléter le questionnaire, de commenter une série d’affirmations, en 
précisant, à l’aide d’un code chiffré, pour chaque type de test si l’on était : 
o Tout à fait d’accord : 4 
o Moyennement d’accord : 3 
o Pas vraiment d’accord : 2 
o Pas du tout d’accord : 1 
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Le tableau suivant propose une synthèse des résultats obtenus, ainsi qu’un recueil de leurs 
remarques. 
 Test A Test B Test C 
Même si je n’apprends pas mon vocabulaire 
je fais une bonne note. 2.3 2.6 1.9 
Ce genre de test vérifie  que j’ai appris mon 
vocabulaire. 3.8 3.1 2.6 
Le test est cohérent avec le travail que l’on a 
fait en classe. 2.7 3.1 2.4 
Même si j’apprends mon vocabulaire j’ai une 
mauvaise note. 1.3 1.7 2.3 
C’est facile. 3.3 2.9 2.1 
Ça m’encourage à apprendre mon 
vocabulaire. 2.9 2.6 1.8 
Ce genre de test vérifie que je sais utiliser les 
mots pour communiquer. 1.9 3 3 
Je trouve que ça rend l’apprentissage du 
vocabulaire plus intéressant. 2.3 3 2.2 
J’ai le sentiment d’avoir progressé… 
…dans ma façon d’apprendre mon voc 
…dans ma connaissance des mots 
2.3 2.6 2.2 
2.6 2.9 2.6 
J’ai apprécié /n’ai pas apprécié parce que…34 (2.3) (2.8) (1.8) 






                                                 
34 6 élèves sur 24 ont répondu par des chiffres (le nombre de points augmentant avec le niveau d’appréciation), 
c’est pourquoi nous avons mis le résultat entre parenthèses. Les commentaires des autres élèves sont énumérés 
ci-dessous. 
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J’ai apprécié / n’ai pas apprécié, parce que … 
Tests A Tests B Tests C 
Trop facile (3x) 
Ça nous oblige à pas apprendre 
correctement 
J’ai apprécié car c’est une bonne 
note assurée 
Simple - efficace 
 
On s’y perd, on s’embrouille 
Des fois on hésite entre 
plusieurs choix 
Sympa et plus logique pour 
apprendre 
Il faut plus réfléchir 
Pas apprécié – difficulté 
aléatoire 
Trop de possibilités de se 
tromper bêtement 
Un peu difficile 
Il suffit d’apprendre 
Parfait 
C’est facile 
Même si on a appris on a des 
risques de ne pas réussir, bien 
que la première lettre soit déjà 
inscrite. 
Pas aimé, vraiment trop dur 
Trop facile 
Pas apprécié 
2.12 Résultats du sondage auprès des élèves (ressenti) 
Je n’apprends pas si les tests ne sont pas annoncés35 
o J’apprends mais pas autant que pour un test. 
o J’apprends que lorsqu’il y a un test. 
o S’il n’y a pas d’autres devoirs ou tests, j’apprends quand-même mon voc, mais je préfère si le 
test est annoncé, pour réviser à fond. 
o Je l’apprends tout le temps, mais si je sais qu’il y a un test je répète quand-même mieux. 
o Je l’apprends tout le temps, c’est toujours utile pendant les cours. 
o J’apprends toujours mon voc si le test est annoncé, mais ça m’arrive parfois que je n’apprends 
pas si le test n’est pas annoncé. 
o Ça dépend si on a d’autres devoirs. 
o Ça m’est égal car j’apprends toujours mon voc. 
o Peu importe, par respect vis-à-vis de l’enseignant et de son travail, je fais mes devoirs, sauf 
rares exceptions. 
o Oui, comme ça c’est une chose que je vais faire en avance. 
o J’apprends jamais, ou alors juste avant le cours. 
o Des fois je ne l’apprends pas, mais en général je le regarde quand-même… même si c’est pas 
vraiment apprendre. 
o J’apprends que s’il y a un test. 
o Non, j’apprends pour moi. 
2.13  Résultats du sondage auprès des élèves (tests-surprise) 
                                                 
35 Tous les élèves préfèrent que les tests soient annoncés, sauf  l’élève qui écrit : « non, j’apprends pour moi», et 
les deux élèves pour qui cela n’a pas d’importance car ils/elles apprennent toujours leur vocabulaire. 
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Commentaires personnels 
o Le test B est le meilleur. 
o Pas assez de tests de voc. 
o Un test sous forme de texte à trous « suivi » serait à mon avis plus intéressant, ou alors 
simplement nous faire traduire des phrases. 
o Je trouve que le test A est le meilleur car : 
1. c’est plus facile pour vous de le faire, 
2. c’est mieux compréhensible pour nous par rapport au test C avec les phrases, 
3. on retient mieux quand il y a le test A ou B car c’est plus facile. 
o Peut-être en faire plus du genre A, car j’ai toujours utilisé les voc pour augmenter la note, et 
on apprend du vocabulaire grâce à ça. 
o J’aime les tests A. 
o J’aime bien les petits tests de voc faciles pour remonter les moyennes. Les tests de grammaire 
sont souvent trop durs… 
2.14  Résultats du sondage auprès des élèves (commentaires) 
 
3.2.b Test A : liste de mots en L1 
Si une très large majorité d’élèves reconnait apprécier l’opportunité d’obtenir une très bonne 
note avec relativement peu d’efforts, plusieurs reconnaissent trouver ce genre de test très, 
voire trop facile, et relativement peu utile en terme de connaissance.36 
Il n’en reste pas moins que certains élèves apprécient ce genre d’évaluation. Ils ont le 
sentiment de trouver là une ‘chance’ d’obtenir de bons résultats, car s’ils ont bien mémorisé 
leur liste, ils savent qu’ils ne seront pas gênés par d’autres lacunes, notamment en grammaire. 
Pour ces élèves-là, les tests de vocabulaire peuvent être une source de motivation à apprendre. 
Fait surprenant, certains ‘bons’ élèves préfèrent ce genre de test à d’autres plus ‘intéressants’. 
Il s’agit des élèves qui ont de la facilité, mais sans travailler37. Ils parviennent à avoir 
d’excellents résultats avec ce genre de test sans avoir besoin d’ouvrir leur livre de vocabulaire 
ou de consulter leur liste, le rapport effort-résultat est pour eux satisfaisant.38 
                                                 
36 Mais utile au niveau des notes, ce qui, malgré tout, est un facteur apparent de motivation à l’apprentissage. 
37 Cela concerne 2 élèves sur les 24 de la classe. 
38 Propos recueillis lors des discussions informelles que nous avons eues en classe. 
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3.2.c Test B : choix multiple et production d’énoncés 
Dans l’ensemble, les élèves ont apprécié les exercices de choix multiples, et les ont trouvés 
intéressants et utiles (en termes de développement des connaissances à des fins de 
communication). Quelques-uns ont néanmoins déploré le fait qu’ils ne connaissaient pas 
certains des mots proposés comme choix possibles, d’autres encore – mais peu – ont été gênés 
par le fait que, pour le premier exercice, il y ait deux catégories de choix (synonymes et 
collocations) et que le nombre de bonnes réponses ne soit pas forcément le même pour chaque 
catégorie. 
En ce qui concerne l’exercice de production de phrases, si, comme nous l’avons vu 
précédemment, certains élèves ont éprouvé quelques difficultés à comprendre pourquoi leurs 
phrases n’obtenaient pas davantage de points, alors qu’elles étaient « correctes », ils ont en 
revanche apprécié le fait que les erreurs qui ne concernaient pas le mot-cible ne soient pas 
prises en compte. Certains élèves39 ont, en outre, préféré cet exercice aux autres, car cela leur 
permettait d’utiliser ‘vraiment’ le vocabulaire pour s’exprimer et communiquer. 
3.2.d Test C : texte lacunaire 
Malgré l’apparent mauvais départ de ce type de tests, une grande partie des élèves a reconnu 
l’avoir finalement trouvé utile, mais il reste néanmoins celui que la majorité des élèves 
considère comme ‘le plus difficile’. Certains d’entre eux ont dit éprouver de la difficulté à 
saisir le sens des phrases lorsqu’il manque un mot, ce qui, évidemment, les empêche de 
trouver le mot en question. 
Les dernières questions du sondage concernaient la fréquence des tests, et demandaient aux 
élèves s’ils préféraient que les tests soient annoncés ou non. Dans leur grande majorité, les 
élèves ont répondu qu’ils préféraient nettement lorsque les tests étaient annoncés. Certains 
d’entre eux ont même dit préférer des tests hebdomadaires plutôt que des tests ponctuels mais 
‘surprise’. La proportion des élèves avouant ne pas apprendre correctement leur vocabulaire40, 
voire pas du tout, lorsqu’ils savent – ou s’imaginent – qu’il n’y aura pas de test est 
suffisamment importante pour remettre en question le système des tests-surprise et considérer 
                                                 
39 5 élèves parmi les 24, tous ayant un niveau proche de B2, voire B2 (niveau estimé de manière non scientifique, 
par observation des performances des élèves en classe, et en fonction de leurs résultats aux divers tests. Ces 
élèves semblent avoir des compétences allant au-delà de ce que les descripteurs du CECR proposent pour le 
niveau B1.) 
40 Propos recueillis lors des  discussions collectives. 
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avec sérieux la proposition des élèves eux-mêmes de tester le vocabulaire de manière 
systématique et régulière.41 
3.3 Limites et pistes 
3.3.a Limites 
La principale limite de ce travail est liée aux conditions dans lesquelles s’est déroulée la 
démarche d’expérimentation des tests. Nous ne disposions que d’une année scolaire, et les 
tests n’ont été soumis qu’à une seule classe. Il aurait été intéressant de pouvoir comparer 
plusieurs classes, de même niveau et de niveaux différents, afin de déterminer si l’efficacité 
des tests dépend également du niveau des élèves. Il aurait été intéressant également d’avoir 
plus de temps, cela nous aurait permis de varier davantage les types de tests, par exemple. 
Expérimenter les tests sur une longue période permet également de mieux saisir leur impact 
sur l’apprentissage et les compétences des élèves.  
Les autres limites que nous avons rencontrées sont liées aux tests eux-mêmes. Il est 
impossible de tester l’ensemble des aspects liés à la connaissance des mots dans un test de 
vocabulaire ; il est nécessaire de réduire les attentes. 
Si les tests sous forme de listes (Tests A) sont faciles à élaborer et à corriger, nous avons vus 
qu’ils ne mesurent le vocabulaire que de manière très restreinte et ne permettent pas de 
démontrer qu’ils soutiennent le développement d’une compétence communicationnelle. Les 
exercices à choix multiples (tests B) sont plus efficaces de ce point de vue. Néanmoins ils 
possèdent également leurs limites ; ils sont difficiles à élaborer, et, comme pour toutes les 
tâches de choix multiples, il est difficile de déterminer dans quelle mesure l’élève a choisi la 
bonne réponse parce qu’il la connaissait, ou s’il a mobilisé d’autres ressources, (en procédant 
par élimination, ou en devinant, par exemple) qui lui permettent de cocher la bonne réponse 
sans qu’il possède vraiment la connaissance que l’on visait à mesurer. 
Les exercices de production d’énoncés contenant un mot donné sont intéressants, et 
représentent la seule tâche de production que nous ayons expérimentée pour ce travail. Mais 
nous avons vu qu’il est mal aisé, à la correction, de vérifier de manière claire les aspects visés 
                                                 
41 Ces considérations ne concernent qu’indirectement l’objet de ce travail, mais font partie d’interrogations qui 
nous intriguent depuis longtemps, nous avons donc profité de ce travail pour interroger les élèves à ce sujet 
également. 
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par le test, à savoir la connaissance du sens et la capacité à utiliser les mots dans un contexte 
suffisamment signifiant pour mettre en évidence les aspects grammaticaux et associatifs. 
Les exercices de complétion de phrases, quant à eux, ont l’avantage de présenter un contexte 
pertinent qui permet à l’enseignant de viser les différents aspects des mots qu’il désire tester 
(sens, collocations, fonctions grammaticales…). Néanmoins nous avons vu qu’il est difficile 
de déterminer dans quelle mesure le test porte sur la connaissance que les élèves ont du 
vocabulaire, ou sur d’autres compétences, comme l’inférence. D’autre part, comme nous 
l’avons vu, un soin tout particulier doit être apporté à l’élaboration des phrases, afin que 
certains élèves ne soient pas troublés dans leur réflexion par un contexte obscur.  
3.3.b Pistes 
Malgré ses limites, chaque type de test a son utilité et dépend de ce que l’on cherche à vérifier 
ainsi que du moment où l’on se trouve dans la séquence d’apprentissage. On peut ainsi choisir 
tel ou tel type de test, en fonction des différents aspects des mots que l’on a pu travailler et 
mettre en évidence. 
Les tests A peuvent être utilisés en début de séquence d’apprentissage, d’une part dans un but 
de contrôle, afin de vérifier que les élèves ont appris le nouveau vocabulaire, ayant d’autre 
part pour objectif la mesure de l’étendue du vocabulaire, et de son accroissement progressif42.  
Cette étape est un préalable nécessaire au développement d’une compétence de 
communication, puisqu’il est évidemment très difficile de communiquer si l’on ne maîtrise 
pas le lexique approprié.  
Dans un deuxième temps, en profitant de planifier des révisions de vocabulaire, on peut 
proposer des tests aux tâches plus complexes, qui permettent de vérifier différents aspects du 
vocabulaire43, en fonction de ce que l’on cherche à viser. On pourrait les envisager selon une 
progression de la complexité, en proposant d’abord des exercices de réception (recognition), 
puis des exercices de production (recall, puis use) 
                                                 
42 Sans oublier le possible effet motivationnel chez certains élèves en difficulté. 
43 Ce constat sous-entend un nombre assez important de tests de vocabulaire, et soulève par conséquent la 
question des notes et de ce qu’il convient d’en faire : grandes notes, petites notes, notes assimilées… Nous 
n’aborderons pas cette problématique dans le présent travail, mais il est évident que la question doit être 
réfléchie avec beaucoup de soin si l’on veut que la démarche reste cohérente et soutienne de manière efficace 
l’apprentissage du vocabulaire par les élèves. 
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Certains élèves ont exprimé leurs préférences pour des tests qui proposeraient des tâches 
variées, plutôt que des tests ne contenant que des exercices de même nature. Il est vrai que 
cela permettrait de mettre l’accent sur un nombre d’aspects plus important, et de proposer des 
exercices en fonction également de l’importance ou de la fréquence d’utilisation des différents 
mots présents dans le corpus. 
Comme nous l’avons vu dans ce qui précède, les tests de vocabulaire ne peuvent tenir compte 
de tous les aspects liés à la connaissance des mots. Il s’agit donc de travailler, puis de tester le 
vocabulaire dans des approches plus globales (afin de proposer des tests qui soient davantage 
comprehensive, embedded and context dependent, selon le schéma 2.1 de Read), comme la 
production orale (exposés, présentations), la compréhension orale, la lecture, la production 
écrite. Le vocabulaire est utilisé en contexte et ces approches sont totalement cohérentes avec 
le développement d’une compétence communicationnelle ; nous pensons néanmoins qu’elles 
ne peuvent pas remplacer les ‘petits’ tests spécifiques visant uniquement le vocabulaire. Ces 
derniers constituent une base sur laquelle peuvent s’appuyer des compétences plus larges et 
plus globales ; nous considérons ces approches comme complémentaires. 
Nous avons délibérément mis de côté certains aspects étroitement liés à l’évaluation du 
vocabulaire, puisque nous ne nous intéressions ici qu’aux tests en eux-mêmes. Mais il est 
évident que ces aspects font partie d’une réflexion indispensable dès que l’on s’interroge sur 
le vocabulaire, son apprentissage et son évaluation : 
La manière de travailler le vocabulaire en classe, l’attention apportée aux stratégies 
d’apprentissage et de mémorisation, un travail de réflexion, avec les élèves, sur l’utilité de 
l’apprentissage du vocabulaire, sont des éléments qui doivent être considérés avec attention.  
Il s’agit également de réfléchir à la fréquence des tests : faut-il tester à chaque fois que les 
élèves ont du vocabulaire à apprendre en devoir ? Les tests doivent-ils impérativement être 
sommatifs, ou pourrait-on envisager de recourir à de l’évaluation formative ? Les tests 
doivent-ils être annoncés ou non ? Comment les évaluer et quel traitement réserver aux notes 
pour qu’elles continuent à garder un sens, sont également des questions que l’on doit se poser. 
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Conclusion 
Ce travail est le fruit d’interrogations qui sont nées de notre parcours d’élève, confrontée aux 
diverses manières d’évaluer le vocabulaire de nos professeurs de langue, et de réflexions nées 
de notre propre pratique d’enseignante de langue étrangère. Il a pris ses racines dans un 
sentiment de profonde insatisfaction et de désarroi face à un questionnement qui nous 
semblait sans réponse ; comment concevoir des tests de vocabulaire qui testent vraiment le 
vocabulaire, qui soient utiles à son apprentissage et au développement de l’objectif principal 
visé par l’acquisition du vocabulaire, à savoir la compétence de communication ? 
Dans un premier temps nous avons essayé de définir de manière précise ce que l’on entend 
par ‘vocabulaire’. Nous avons vu que les mots ne sont pas uniquement constitués d’une forme 
et d’un sens, mais qu’ils possèdent d’autres aspects, grammaticaux, fonctionnels ou encore 
sociaux. Ils ne représentent pas des entités isolées les unes des autres, mais s’organisent entre 
eux, sous forme d’associations, de collocations, leurs limites lexicales dépassant celles de leur 
unicité graphique.  
Nous avons ensuite étudié la manière dont le vocabulaire est stocké dans notre esprit. A cette 
occasion, il est apparu que la mémoire lexicale est loin de ressembler à une liste ou à un 
dictionnaire, mais s’organise en catégories et hiérarchies, ainsi qu’en réseaux conceptuels 
complexes, liés entre eux par des phénomènes sémantiques et phoniques d’une part, mais 
aussi culturels, sociaux et affectifs. 
Une fois ce cadre théorique posé, notre objectif étant de soutenir un apprentissage du 
vocabulaire permettant de développer la compétence de communication chez les apprenants, 
nous avons choisi d’expérimenter trois types de tests, afin de déterminer : 
1. la validité de face des tests, en fonction des objectifs que nous visons, 
2. dans quelle mesure les tests soutiennent un apprentissage efficace44, cohérent avec une 
visée communicationnelle, 
3. et comment les élèves perçoivent les différents tests. 
Trois types de tests ont été soumis aux élèves. Dans un premier temps les mots cible ont été 
présenté aux élèves en L1, sous forme de liste de mots isolés, La deuxième série de tests 
                                                 
44 Qui tente de prendre en compte le plus grand nombre possible de dimensions de connaissances des mots. 
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proposait des exercices à choix multiples (dans lesquels les mots étaient présentés de manière 
décontextualisée) ainsi qu’un exercice de production d’énoncés. Dans un troisième temps, les 
tests comprenaient deux exercices de phrases à compléter, avec et sans indice. 
Si chaque type de tests possède forcément des limites plus ou moins importantes, chacun 
présente des avantages spécifiques, utiles à exploiter en fonction du moment et de ce que l’on 
cherche à vérifier. Toute l’importance de ce travail, à notre avis, est de réussir à prendre 
conscience de ce que visent très exactement les tests, ainsi que de leurs limites afin d’en tirer 
le meilleur parti. 
En ce qui concerne la perspective communicationnelle, il est bien évident que le vocabulaire 
peut et devrait être testé de manière plus globale, plus holistique, en l’intégrant dans des 
tâches qui nécessitent de véritables compétences et stratégies de communication, et qui 
placent le vocabulaire dans un véritable contexte signifiant. Dans cette perspective, les tests 
que nous avons étudiés dans ce mémoire peuvent être considérés comme une sorte de travail 
préalable à une démarche plus globale. 
Nous pensons qu’il est très important de tester le vocabulaire, afin de soutenir son acquisition, 
et qu’il peut être utile de ne pas tester de la même manière en début, en cours ou en fin de 
séquence d’apprentissage, mais d’adapter la nature et la complexité des tests afin de proposer 
non seulement une révision des mots mais également une démarche progressive conduisant à 
construire les bases d’une compétence communicationnelle forte. Cela implique non 
seulement un questionnement sur la manière d’évaluer le vocabulaire, mais également, et bien 
évidemment, une réflexion sur la façon d’organiser et de planifier son apprentissage, et de le 
travailler en classe, afin de rester dans une démarche cohérente et efficace. 
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Annexe 1 : Test A, exemple  
 
Vocabulary Test  
Translate into English 
1. travailleur ..............................................................................  
2. bavard ...................................................................................  
3. amical ....................................................................................  
4. silencieux, calme ...................................................................  
5. langue ....................................................................................  
6. sentir (odeur) .........................................................................  
7. sentir (toucher/sentiment) .....................................................  
8. épaule ....................................................................................  
9. bouche ...................................................................................  
10. cou .......................................................................................  
11. genou ...................................................................................  
12. dents ....................................................................................  
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Barème test A : 
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Annexe 2 : Test B, exemple 
 
1 .  For each word you are g iven a l ist  of 4 synonyms and 4 col locations. Among 
these 8 possibil it ies,  choose the 3 that match the word. 
Hurt 
 push     get     hit     catch  someone    feelings     promise   until 
 
Busy 
 hurt   lots of work   patient    turn on  telephone    person     house   secret 
 
Borrow 
 lend     give back     take     ask for  money    from     to   food 
 
Fail 
 not to succeed     pass     fall     find  exam    keys     test   plumber 
 
Definitely 
 sure     often     perhaps     absolutely  not    very     too   over 
 
Journey 
 day     travel     trip     diary  around the world    for    push   until 
 /9pts 
 




3. Miss  
4. Pass  
5. Get  




3. Push  
4. Leave  
5. Turn off  
6. Turn on  
  get somewhere 
  succeed 
  receive 
  get better 
  move away from you (door) 
  stop (light, water, TV…) 




3. Maybe  
4. Nervous  
5. Frightened  
6. Busy  
  /9 




1.  ________________________________________________________________________________________________________________________________________  
 ___________________________________________________________________________________________________________________________________________  
2.  ________________________________________________________________________________________________________________________________________  
 ___________________________________________________________________________________________________________________________________________  
3. ________________________________________________________________________________________________________________________________________  
 ___________________________________________________________________________________________________________________________________________  
   /6 
 
  particularly 
  agitated 
  perhaps 
perhaps        depressed (adj)        truth        arrangements         journey 
promise (noun or verb)        take back          last (verb)        organize 
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Annexe 3 : Test C, exemple 
 
A. Fill in the blanks with the appropriate word. The first letter of each word 
has been given to you. 
 
1. The film was so b___________________ that I fell asleep after 15 minutes! 
2. That waiter was so r___________________! He spilled coffee on my shirt and didn’t say 
sorry, and when I complained he got angry and yelled at me ! 
3. This book is incredibly e___________________ ! I can’t wait to read more. 
4. She’s a very q___________________ person; she doesn’t talk much. 
5. My apartment is just above a night club, so it get very n___________________ during 
the week-end and I can’t sleep ! 
6. I know New York very well, if you ever go there, I can r___________________ you a 
nice hotel and cool places to visit. 
7. I don’t m___________________ if you don’t come with me, but don’t 
p___________________ you want to if you don’t. 
8. Follow the main road for 50 meters, and then turn left into a n___________________ 
street called Stephen’s Green Lane. The restaurant will be on your right. 
9. Eating cakes and junk food all the time is very u___________________ 
10. Dirty socks on the floor, old sandwiches on the bookshelf, a pile of books on the desk… 
What a m___________________ ! Your room is so u___________________ ! 
 /12pts 
 
B. Fill in the blanks with the appropriate word. 
 
1. This costs £19.50 ? Here’s £20; you can keep the _________________. 
2. I don’t like travelling by plane. I’m always afraid when they take _________________. 
3. Life is great; don’t _________________your time worrying about unimportant details. 
4. I found your keys ! They were on the floor, _________________the corner of the living-
room, behind the TV !
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5. If you don’t do your job properly your boss is going to _________________you out ! 
6. Are you good ________________remembering people’s names ? 
7. I wanted to come to your party but I can’t. It doesn’t ________________, I’ll be there 
next time. 
8. It was a beautiful Sunday, the beach was crowded ________________people. 
9. You passed your exams ? Congratulations, I’m very happy ________________you ! 
10. After the explosion the streets were covered ________________dust and rocks. 
11. You’re driving too fast, you have to slow ________________. 
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Barème, tests B et C 
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Annexe 4 : test de régulation 
 Vocabulary check 
1. (re) couvert de  ___________________________________________ 
2. Bondé /encombré de  _____________________________________ 
3. Bruyant  ________________________________________________ 
4. Calme/silencieux  _________________________________________ 
5. Cela ne fait rien  __________________________________________ 
6. Dans le coin  _____________________________________________ 
7. Décoller  ________________________________________________ 
8. Désordre  _______________________________________________ 
9. En désordre _____________________________________________ 
10. Ennuyeux _______________________________________________ 
11. Être bon en  _____________________________________________ 
12. Étroit  __________________________________________________ 
13. Garder  la monnaie ________________________________________ 
14. Heureux pour qqn  ________________________________________ 
15. Jeter dehors/renvoyer  _____________________________________ 
16. Malpoli (pas impolite) _______________________________________ 
17. Malsain/déséquilibré  ______________________________________ 
18. Ne pas faire attention/ ne pas déranger  ________________________ 
19. Passionnant /excitant ______________________________________ 
20. Perdre son temps  _________________________________________ 
21. Prétendre  _______________________________________________ 
22. Ralentir  ________________________________________________ 
23. Recommander  ___________________________________________ 
24. Se plaindre à qqn  _________________________________________ 
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Annexe 5 : Questionnaire donné aux élèves. 
Les élèves indiquaient leur avis pour chaque type de test avec une appréciation chiffrée : tout 
à fait d’accord - 4, moyennement d’accord - 3, pas vraiment d’accord - 2, pas du tout 
d’accord – 1. Ils avaient ensuite la possibilité d’ajouter leurs commentaires personnels. (Les 
deux questions relatives au fait d’annoncer ou non les tests de vocabulaire ne sont pas liées 
directement à ce travail, mais comme cela fait également partie de nos interrogations à 
propos du vocabulaire et de son évaluation, nous avons profité de ce sondage pour les y 
glisser.) 
 Test A Test B Test C 
Même si je n’apprends pas mon vocabulaire je 
fais une bonne note.    
Ce genre de test vérifie  que j’ai appris mon 
vocabulaire.    
Le test est cohérent avec le travail que l’on a 
fait en classe.    
Même si j’apprends mon vocabulaire j’ai une 
mauvaise note.    
C’est facile.    
Ça m’encourage à apprendre mon vocabulaire.    
Ce genre de test vérifie que je sais utiliser les 
mots pour communiquer.    
Je trouve que ça rend l’apprentissage du 
vocabulaire plus intéressant.    
J’ai le sentiment d’avoir progressé… 
…dans ma façon d’apprendre mon voc 
…dans ma connaissance des mots 
   
   
J’ai apprécié /n’ai pas apprécié parce que…    
Si les tests de vocabulaire sont annoncés, je 
n’apprends mon vocabulaire que quand il y a 
un test. 
 
Je préfère savoir quand il y a un test de 
vocabulaire.  
Commentaires personnels  
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E1 5.5 5.5 5.5 
E2 5 4.5 4.8 
E3 5.5 5.4 5.5 
E4 4.5 4.7 4.6 
E5 5 5.6 5.3 
E6 5 5.4 5.2 
E7 5.5 5.8 5.7 
E8 5.5 5.4 5.5 
E9 4.5 4.6 4.6 
E10 4.5 4.7 4.6 
E11 5 4.7 4.9 
E12 4.5 4.6 4.6 
E13 5 5.3 5.2 
E14 5 4.8 4.9 
E15 3.5 3.9 3.7 
E16 6 5.7 5.9 
E17 4.5 4.2 4.4 
E18 5 4 4.5 
E19 4 4.7 4.4 
E20 4.5 4.5 4.5 
E21 3.5 3.5 3.5 
E22 5.5 5 5.3 
E2346 
 5 5 
E24 6 6 6 
Moyenne de 
 classe 4.9 4.9 4.9 
                                                 
45 Les moyennes du second semestre n’ont pas été arrondies, de manière à ce que l’évolution des résultats des 
élèves soit plus visible.  
46 Cet élève est arrivé dans la classe au deuxième semestre seulement. 
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Résumé 
L’apprentissage du vocabulaire est une entreprise complexe, parfois fastidieuse pour les 
apprenants, dont l’utilité est parfois sous-estimée ou considérée comme allant de soi, et par 
conséquent reléguée au monde obscur de l’implicite, ce qui n’aide pas les apprenants à en 
saisir les enjeux.  
L’apprentissage du vocabulaire est pourtant au cœur de l’acquisition d’une langue étrangère, 
et va bien au-delà de la traditionnelle mémorisation de listes. Les limites du ‘mot’ dépassent 
les considérations de sens et de forme, s’étendent aux dimensions culturelles et sociales des 
individus, et touchent aux aspects structuraux de la langue. Vocabulaire et grammaire sont 
intimement imbriqués et il est parfois difficile de les délimiter. 
Ce travail propose une synthèse de la recherche actuelle afin d’expliquer comment le 
vocabulaire s’organise dans notre mémoire et quelles sont les implications de cette 
organisation sur la manière d’évaluer le vocabulaire. A partir de cette réflexion théorique, il 
s’applique à expérimenter trois types de tests de vocabulaire différents, afin de déterminer 
leur pertinence par rapport à une démarche ayant comme objectif le développement chez les 
apprenants d’une compétence de communication efficace. 
Ce travail tente par conséquent de répondre aux questions suivantes : 
Que visent les différents tests ? 
Quels tests soutiennent une perspective communicationnelle ? 
Comment les élèves réagissent-ils face aux différents types de tests ? 
L’expérimentation s’est déroulée sur une année scolaire (2011-2012) dans une classe de 24 
élèves de 1ère année de Diplôme, avec comme discipline d’étude l’anglais. Trois tests de 
chaque type ont été soumis aux élèves, lesquels ont participé activement à cette démarche 
expérimentale et l’ont enrichie de leurs remarques et réflexions. La deuxième partie de ce 
travail présente les résultats de notre recherche, et propose des pistes pour pousser plus loin la 
réflexion sur ce vaste et passionnant sujet. 
 
 Vocabulaire – Perspective communicationnelle – Conception de tests 
Validité de face des tests – Cohérence des tests – Ressenti des élèves 
